





























































































































































































































































































































































































































































































































































































































Reading 48.2 49.2 44.3 49.5
Math 46.4 49.6 47.6 49.2
The average score on this NELS assessment was 50 (Hodapp & Krasner, 1994). These
researchers are currently conducting additional analysis on these data.
4. Secondary Educational Outcomes
Because of the National Longitudinal Transition Study (NLTS), there is a wealth of information
on the educational outcomes of secondary students and young adults with disabilities. Much of
this information suggests that adolescents with disabilities, as a group, and students with
emotional disabilities in particular, are at­risk for failing courses and competency exams,
dropping out of school, and unemployment. However, many of these outcomes are confounded
by poverty and other input and process variables that affect education.
Presence and participation. Students with disabilities are absent from school an average of 14.9
days per year (Wagner, 1992). Students identified as having emotional disabilities are absent
from school an average of 17.7 days (Wagner, 1992).
Numerous national studies have documented lower graduation rates for students and adults with
disabilities than for those without disabilities. For example, the 1994 Harris survey of
adolescents and adults (age 16 and over) found people with disabilities to be twice as likely as
those with no disabilities to have not completed high school. The National Longitudinal
Transition Study (NLTS) reported that only 56% of the youth with disabilities in their sample
graduated (as compared to 83% of students without disabilities), 32% dropped out, 8% left
school because they reached their maximum age of entitlement, and 4% were expelled or
suspended (Wagner, 1991b). Three­fourths of those who graduated received regular diplomas
(Wagner, 1991b). NLTS data also suggest program and school characteristics that may be
associated with variation in dropout rates. Specifically, students who attended smaller high
schools and/or enrolled in occupational training courses were less likely to drop out (Wagner,
1991b). Likewise, receipt of tutoring assistance or personal counseling was significantly related
to lower dropout rates (Wagner, 1991b).
The National Educational Longitudinal Study of 1988 (NELS:88) reported data on dropout rates
of students with and without disabilities during 8th, 9th and 10th grade. This study found special
education students to be two­and­a­half times more likely than other students to drop out
between 8th and 10th grade (Kaufman, Bradby, & Owings, 1992). In addition, NELS:88 data
indicated that students identified by teachers as emotionally troubled were nearly six times as
likely to drop out as other students (Kaufman et al., 1992).
The National Council on Disability, reporting OSEP data on trends, noted that students with
disabilities who graduate with diplomas increased from 42% in 1986 to 46% in 1989 (Westat,
1991 in National Council on Disability, 1993). During this time, students with disabilities who
graduated with certificates decreased from 18% to 10% and students with disabilities who
dropped out increased from 25% to 27% (Westat, 1991 in National Council on Disability, 1993).
OSEP's most current estimates of graduation rates for students with disabilities found a
reduction in those graduating with a standard high school diploma. During the 1991­92 school
year, these students comprised 43.9% of students with disabilities exiting the educational
system (U.S. Department of Education, 1994). Yet, from 1989 to 1991­92, the rate of dropping
out among students with disabilities also declined slightly from 27% to 22.4%. Some of these
trends may be due to changes in graduation requirements or exit status classifications among
states rather than increases in the effectiveness of these programs. In addition, OSEP
categories have not been very sensitive to state changes in categorizing student exit conditions.
For example, some states have reported increasing numbers of students within the status
unknown category (U.S. Department of Education, 1994). In an attempt to collect more specific
exiting information on the students in the "unknown category," OSEP expanded its categories
(e.g., returned to regular education, died, moved, etc.) to more closely compare to the data
collected by NCES on the dropout rate in the general student population (U.S. Department of
Education, 1994). These changes are likely to more readily account for changes in state
definitions of exit categories.
Variations were found to exist among categories of students with disabilities. Approximately half
of all students with learning disabilities, hearing, visual or orthopedic impairments graduated with
a diploma (U.S. Department of Education, 1994). Graduation with a diploma was the most
common basis of exit for all disability groups but one: only 28% of students with serious
emotional disturbances graduated with a diploma (U.S. Department of Education, 1994). This
group of students had the highest incidence of dropping out of school (35%) and the highest
incidence of unknown reasons for exiting (29%) the educational system (U.S. Department of
Education, 1994). Students with mental retardation were more likely than other disability groups
to graduate with a certificate (28%)(U.S. Department of Education, 1994). Students with multiple
disabilities were most likely to reach the maximum age of their school entitlement (13%)(U.S.
Department of Education, 1994).
Academic and functional literacy. According to the National Council on Disability (NCD),
students with disabilities were out­performed by students without disabilities on both the
Scholastic Aptitude Test (SAT) and the National Assessment of Educational Progress (NAEP)
(National Council on Disability, 1993).
Wide variability in the performance of groups of students with disabilities on standardized tests
was identified by NLTS. In these data, 72.2% of visually impaired and 62% of deaf students had
passed state or district competency tests (Wagner, 1992). However, only 21.2% of students
identified as having mental retardation and 36.6% of students identified as having and emotional
disability successfully passed minimum competency tests (Wagner, 1992). Overall, NTLS found
44.7% of students with disabilities who took competency tests to pass all of these tests, 31.9%
passed part of the test, and 23.4% did not pass any of the test (Wagner, 1992). These figures do
not indicate the extent to which all students with disabilities are successfully meeting the
requirements of competency tests because 38% of the NLTS sample had been exempted from
these tests.
By examining student grades, NLTS provides more complete data on the academic achievement
of students with disabilities. NLTS was able to collect data on grades for 90% of its sample and
found that 31.1% of students with disabilities had received failing grades during the previous
year (Wagner, 1992). The average GPA among students with disabilities who had completed
four years of high school was 2.3, which is below the national average of 2.6 (U.S. Department
of Education, 1994). Once again, there was wide variability in academic success among
disability categories. Over three­fourths of students classified as having an emotional or
behavioral disability had failed one or more courses and these students' grade point average of
1.7 was one of the lowest in the study (Wagner, 1995). Students with sensory or orthopedic
disabilities received much higher grade point averages (e.g., deaf students had an average GPA
of 2.6) and were less likely than other students with disabilities to fail courses (Wagner, 1992).
NLTS data found that higher functioning students were more likely to have failed one course in
the past year (Wagner & Shaver, 1989). This finding may be a function of program type wherein
higher functioning students enroll in more difficult courses and are at greater risk for failure.
Program type and placement was identified by NLTS to be associated with indicators of
academic success. The average GPA was 2.18 for students placed in special education courses
and 1.89 for students with disabilities placed in general education courses (Wagner, 1992).
Students placed full time in regular education academic classes were more likely than students
who spent just half of their time in these classes to fail at least one class (U.S. Department of
Education, 1994). On average, students with disabilities attained higher grades in nonacademic
(M=2.24) and vocational courses (M=2.04) than academic courses (M=1.85)(Wagner, 1992).
Occupational training was associated with additional positive student outcomes, including an
increase in the number of days students attended school and the likelihood that they would be
promoted to the next grade (Wagner, 1992). Work experience programs were also associated
with positive student outcomes, including reduced rates of failing a class and dropping out (U.S.
Department of Education, 1994).
NLTS data also indicated that students with disabilities earned, on average, a total of 22 credits
upon graduation (U.S. Department of Education, 1994). This is comparable to the 23 credits
earned by graduates in the general population (U.S. Department of Education, 1994). However,
students with disabilities were more likely than students in the general population to have earned
a higher proportion of their credits in vocational and life skills courses (U.S. Department of
Education, 1994).
Though little data exist on the early childhood and elementary educational outcomes of students
with disabilities, NLTS data on rate of retention offers some insight into the history of academic
success for these students. These researchers report that three­fourths of secondary students
with disabilities were older than the typical age of students at their grade level (Wagner, 1991a).
The rate of retention during the year that students' records were reviewed was 8.6% (Wagner,
1991a). Students identified as having emotional disabilities were most likely to be retained
during that year (16.1%)(Wagner, 1992).
Personal and social adjustment. NLTS data indicate that almost half of high school students with
disabilities participate in some type of social group (Wagner, 1992). Deaf students (59.1%) and
students with learning disabilities (45.2%) were among the most likely to participate in a social
group (Wagner, 1992). Students who are multiply handicapped (30.1%) were least likely to
belong to a school or community group (Wagner, 1992). According to the responses of parents
of students with disabilities to the NLTS survey, 14% of all high school students with disabilities
see a friend outside of school less than once a week (Wagner, 1989). Students with multiple
handicaps (43.6%) or those who are deaf and blind (64.9%) are most likely to meet this
definition of socially isolated (Wagner, 1989). Students classified as seriously emotionally and
behaviorally disturbed were more likely than students with other types of disabilities to frequently
see friends outside of school (Wagner, 1995). However, students with emotional and behavioral
disabilities were much less likely to participate in school clubs or groups (Wagner, 1995).
Social adjustment may also be indicated by students' ability to remain out of trouble with the law.
NLTS data indicate that nine percent of high school students with disabilities have been arrested
(Wagner, 1989). This arrest rate jumps considerably for those students with emotional or
behavioral disabilities.
5. Postsecondary Educational Outcomes
Presence and participation. A recent study of college freshmen with disabilities found that
students with disabilities beginning post­secondary education were more likely to enroll in two­
year colleges (41%) than universities (18%) (Henderson, 1995). In 1994, students with
disabilities comprised 9.2% of all full­time college freshmen (Henderson, 1995). The most
common disability self­identified by college freshmen was learning disabilities (32.2%)
(Henderson, 1995).
NLTS reported that high school or middle school dropouts with disabilities were much less likely
to be competitively employed or attending post­secondary schools and more likely to have been
arrested than youths with disabilities who did not drop out (Wagner, 1992). The overall rate of
employment of out­of­school young adults with disabilities was identified by NLTS to be 19%­­
this is significantly lower than the rate for those without disabilities (60%)(Marder & D'Amico,
1992). Seven of ten of the NLTS youths with disabilities who had been out of secondary school
for up to two years had held at least one paid job in the preceding year (Marder & D'Amico,
1992). An International Center for the Disabled (1989) survey of 1,000 parents of youth over age
16 with disabilities found only ten percent of these youths to be working full time despite not
being full time students. The overall rate of unemployment of adults with disabilities as reported
by the Harris Survey of Americans with Disabilities (1994) is high (i.e., 67%).
Young workers with disabilities were found by NLTS to be more likely than their counterparts
without disabilities to be working at lower­status, menial jobs (Marder & D'Amico, 1992).
Fourteen percent of young adults with disabilities were reported by NLTS to have enrolled in
some form of post­secondary education or training in the preceding year. This is a much lower
rate than occurs in a matched sample of cohorts without disabilities (Marder & D'Amico, 1992).
Responsibility and independence. NLTS data indicate that only 13 percent of young adults with
disabilities are living independently during the first few years after high school (Marder &
DÕAmico, 1992).
Contribution and citizenship. Twelve percent of people with disabilities had been arrested within
one year after secondary school (Marder & D'Amico, 1992). This is a much higher rate than for
the general population (eight percent) (Marder & D'Amico, 1992). One­fourth of students with
emotional or behavioral disabilities were arrested sometime after their last year of high school
(Wagner, 1995). By three to five years out of high school, 58% of youth with emotional or
behavioral disabilities had been arrested at some time (Wagner, 1995). The arrest rate jumps to
73% for young adults with emotional or behavioral disabilities who had dropped out of school
(Wagner, 1995).
Following high school, young people with emotional and behavioral disabilities were less
(42.3%) likely to be registered to vote than were young people with other disabilities (50.8%) or
young people in the general population (66%) (Wagner, 1995).
Academic and functional literacy. The National Adult Literacy Survey provided data on the
literacy of adults with disabilities and adults with disabilities in prison. These findings indicated
that there are more adults with disabilities in prison (36%) than in the general population (26%),
though the authors are careful to note that this over­representation may be a function of
additional evaluations conducted by the criminal justice system (Haigler et al., 1994). Specific
disabilities that were more prevalent among inmates than their nonadjudicated counterparts
were emotional and mental disorders and learning disabilities (Haigler et al., 1994). Another
reported finding was that imprisoned adults with learning disabilities were significantly poorer
readers than those who were not in prison (Haigler et al., 1994). In general, adults without
disabilities performed better than those with disabilities, regardless of incarceration (Haigler et
al., 1994). Examining the same NALS data led researchers Kirsch et al. (1993) to conclude that:
Without an exception, adults with any type of disability, difficulty or illness
were more likely than those in the total population to perform in the lowest
literacy levels (p. 43).
Further analysis of these data found literacy abilities, as measured by NALS, to be strongly
associated with disability category (see Figure 2). Specifically, 85% of adults with mental
retardation performed at the lowest literacy levels (Kirsch et al., 1993). Fifty­eight to sixty percent
of adults who participated in NALS and identified themselves as having learning disabilities,
failed to exceed the lowest of five literacy levels (Kirsch et al., 1993). One percent of adults with
learning disabilities, as compared with three to four percent of those without disabilities,
demonstrated literacy skills at the highest level on the NALS scale (Kirsch et al., 1993). Adults
identified as having any mental or emotional conditions also tended to perform below the general
population, with 45 to 51% of adults in this group demonstrating only the lowest level of literacy
and only two percent performing at the highest level (Kirsch et al., 1993). Figure 2 is a graph of
the prose literacy levels, from low (1) to high (5), for the average literacy performance of adults
with various types of disabilities (Kirsch et al., 1993, p. 44).
Figure 2.  Performance of Adults with Disabilities
Source:  Kirsch et. al., 1993, p.44
 State Assessments
Currently, few states systematically report data on students with disabilities, beyond child count
data. Yet, according to the results of a recent NCEO (1996) state survey, 20 of the 44 state
directors who responded reported that they can identify data on the educational outcomes of
students with disabilities. Thus, even states that do include and can identify students with
disabilities in their state assessment programs do not regularly report these results
disaggregated from those of students without disabilities. In addition, state­by­state comparisons
of the indicators that are reported are confounded by differing state policies on inclusion in
curricula and testing programs, graduation rules, etc. Therefore, drastically different estimates
are reported. For example, the National Council on Disability (1993) noted that a review of state
and agency 1986­89 graduation rates of students with disabilities found some states to report
graduating as many as 97% of their special education students and other states graduated as
few as 25%. According to the National Council on Disability, this variability is not likely to be due
solely to differences in effectiveness among states' educational systems; rather state variations
in graduation and diploma granting guidelines are likely to account for much of this range in
graduation rates (see also Thurlow, Ysseldyke, & Anderson, 1995). Due to the incredibly
complex and variable state policies on collecting and reporting on the educational outcomes of
students with disabilities, only a few states are profiled here. Though most states, including
those highlighted here, collect child count and other process or input data, only data that indicate
the educational outcomes of students with disabilities are presented.
Connecticut
1.  Elementary Outcomes
Academic and functional literacy. Thirty­one percent of fourth grade students with disabilities
scored at or above the state goal for mathematics (Connecticut State Board of Education, 1995).
Results from the reading subtest of the Connecticut Mastery Tests (CMT) found 22.8 % of fourth
grade students with disabilities meeting the state criteria (Connecticut State Board of Education,
1995). Slightly more than 16% of fourth grade students with disabilities met state criteria for
writing (Connecticut State Board of Education, 1995).
 
2. Middle­School Educational Outcomes
Academic and functional literacy. Of the sixth grade students with disabilities who participated in
the Connecticut Mastery Tests, 20.6% scored at or above the state goals for mathematics,
31.3% for reading, and 20.8% for writing (Connecticut State Board of Education, 1995). Among
eighth grade students with disabilities who took the CMT, 18.6% met state criteria for
mathematics, 29.2% for reading, 14.1% for reading (Connecticut State Board of Education,
1995). In general, 50% of students statewide met these criteria for math, reading and writing
(Connecticut State Board of Education, 1995).
3. Secondary Educational Outcomes
Presence and participation. During the 1994­95 school year, 1,910 students graduated with
diplomas, 634 dropped out and 99 graduated with a certificate of completion (Connecticut State
Board of Education, 1995). Fifty­three left school upon reaching the maximum age of 21
(Connecticut State Board of Education, 1995).
Academic and functional literacy. Approximately ten percent of the tenth graders with disabilities
who participated in the Connecticut Academic Performance Test (CAPT) scored at or above the
state goal for this test (Connecticut State Board of Education, 1996).
Louisiana
1. Elementary Educational Outcomes
Academic and functional literacy. Of the third graders with disabilities in Louisiana who
participated in the Louisiana Educational Assessment Program in Language (LEAP), 65%
successfully met state criteria for language arts and 64% for mathematics (Borne & Borel, 1995).
In grade five, 55% of students with disabilities who participated in the LEAP attained the state
scaled score for language arts and 58% for mathematics (Borne & Borel, 1995).
2. Middle­School Educational Outcomes
Academic and functional literacy. In grade seven, 50% of students with disabilities who
participated in the LEAP attained the state scaled score in language arts, 44% in mathematics,
and 49% in written language (Borne & Borel, 1995).
3. Secondary Educational Outcomes
Presence and participation. Thirty­one percent of students with disabilities dropped out of high
school (Borne & Borel, 1995).
Academic and functional literacy. Fifty­two percent of students with disabilities who took the
Graduate Exit Examination (GEE) attained the cut­off score in language arts, 53% in
mathematics; 82% in written composition, 60% in science, and 67% in social studies (Borne &
Borel, 1995).
New York
1. Elementary Educational Outcomes
Academic and functional literacy. Among third grade students with disabilities who participated in
the 1993­94 Pupil Evaluation Program (PEP), 33% scored above the state reference point in
reading, 67.2% in mathematics, and 55.4% in writing (New York State Education Department,
1995).
2. Middle­School Educational Outcomes
Academic and functional literacy. Among sixth grade students with disabilities who participated
in the 1993­94 PEP, 31% scored at or above the state criterion in reading achievement and
52.2% in mathematics (New York State Education Department, 1995). During the same school
year, 45.5% of eighth grade students with disabilities who participated in New York's regents
preliminary competency tests for reading scored at or above the state reference point (New York
State Education Department, 1995). Sixty­two percent of eighth grade students with disabilities
who participated in state competency tests for writing scored at or above the state reference
point (New York State Education Department, 1995).
3. Secondary Educational Outcomes
Presence and participation. Twenty percent of students with disabilities between the ages of 14
and 21 dropped out in 1993­94 (New York State Education Department, 1995). Twenty percent
of students with disabilities within this age group graduated from high school with a diploma, ten
percent graduated with an IEP diploma, 7.3% exited high school with a local certificate and one
percent reached maximum age (New York State Education Department, 1995).
Academic and functional literacy. During the 1993­94 school year, 61.3% of ninth grade students
with disabilities who participated in New York's regents preliminary competency tests of reading
skills scored at or above the state reference point (New York State Education Department,
1995). Fifty­nine percent of ninth grade students with disabilities who participated in state
preliminary competency tests of writing skills scored at or above the state reference point (New
York State Education Department, 1995). Among all secondary school students with disabilities
who participated in New York's regents competency tests, 65.3% passed the reading, 42.3%
passed the mathematics, 65.8% passed the writing, 45.1% passed the science, 41.6% passed
the global studies, and 58.8% passed the US history and government state competency exams
(New York State Education Department, 1995). In addition, 57% of students with disabilities who
took the Second Language Proficiency Examinations passed, 58.9% of students with disabilities
who participated in the Introduction to Occupational Education Proficiency Examination passed,
and 66% of students with disabilities who took the Advanced Occupational Education Proficiency
Examinations passed (New York State Education Department, 1995).
 
Summary of National and State Findings
What has been documented about the educational results of students with disabilities presents a
mixed picture. National assessments of student educational outcomes indicate that educational
success varies among groups of students with disabilities. Students with hearing or visual
impairments are performing at levels comparable to students without disabilities. Students with
emotional and behavioral disabilities are performing at lower levels and dropping out more often
than other students. Students with multiple handicaps and those who are deaf and blind are
most likely to experience social isolation during high school.
Student educational outcomes were also found to be a function of the programs that serve them.
Students with disabilities who participated in occupational training courses, received tutoring
assistance or personal counseling had significantly lower dropout rates. State reports on the
rates of passing competency tests for students with disabilities who take the tests indicate that
from one­third to two­thirds are successful. Furthermore, the proportion of students with
disabilities who are meeting state established competencies varies by the content area
assessed and the state. These variations are likely to be a function of the rate at which students
with disabilities participate in these assessments, the extent to which accommodations in testing
are available and the level of difficulty of the test and cut­off point. The participation rate of
students with disabilities was not consistently reported; therefore, the data presented should be
viewed with caution since they may not reflect the experiences of all or even most students with
disabilities in those states.
There has been progress toward more regularly reporting the educational outcomes of students
with disabilities. However, there is a paucity of data on the educational outcomes of younger
students (e.g., early childhood, elementary and middle school) and data to indicate the extent to
which non­academic outcomes are being achieved (e.g., physical health, responsibility and
independence, contribution and citizenship, personal and social adjustment, etc.). In addition,
few states currently report on the educational outcomes of students with disabilities. The three
states highlighted in this report are notable exceptions. Yet, the data they present focus on
minimum competency rather than high standards and represent the educational progress of only
those students with disabilities who participated in competency testing. Furthermore, there are
few national or statewide attempts to link outcomes data to the special services, curricular or
instructional accommodations provided to special education students.
 
Discussion
The general trend in education reform has been a shift away from procedural regulations and
mandates toward an emphasis on greater flexibility at the expense of greater accountability. This
shift is apparent in the development of numerous state and national education goals, standards
and assessments during the past five years. However, special education programs and policies
have lagged behind this movement toward results­oriented education reform. Historically,
special education has emphasized protecting the rights of students and providing access to
general education classrooms. Thus, accountability in special education most often focuses on
procedural compliance or child count. Ahearn and Crocker (1995) note that this form of
accountability is incomplete.
The paucity of data on the educational outcomes of students with disabilities indicates that
system results and individual student progress toward standards are insufficiently collected and
reported for students with disabilities. Without data to indicate the extent to which special
education students are benefiting from their education, improvements are unlikely. Few would
argue that students with disabilities don't deserve to benefit from education reform, and even
fewer would agree that their education should suffer as a consequence of attempts to reform
American education (as in the case of those denied access into general education classrooms
under high­stakes accountability systems). Therefore, a number of national and state legislation
and non­legislated groups have begun to address the issue of including students with disabilities
in standards­based reform.
Federal legislation, such as Goals 2000, has used the language that education reform is for all
students. To support this effort a panel on the implications of Goals 2000 for students with
disabilities has been formed to study the effects of standards­based reform on the educational
outcomes of students with disabilities. In addition, the current House and Senate drafts of the re­
authorization of IDEA include provisions for the participation of students with disabilities in all
large­scale assessments. The reauthorized Title I entitlement program (IASA) supports the
participation of students with disabilities in assessments and promotes reporting their results
separate from other students. In addition, the most widely known assessment of America's
educational achievement, the National Assessment of Educational Progress (NAEP), has begun
to field test the participation of larger numbers of students with disabilities and the use of
accommodations in its national assessment program.
The National Center on Educational Outcomes (NCEO) works with federal and state agencies to
promote the inclusion of students with disabilities within the larger context of reform. NCEO has
conducted annual surveys of state directors on participation in state assessments, documented
the availability of national and statewide assessment results for students with disabilities, and
developed self­study guides on outcomes and indicators for students with disabilities. NCEO is
currently developing guidelines for the participation and accommodation of students with
disabilities in state assessments, while offering on­going technical assistance to many state and
national groups attempting to implement assessment and accountability systems that include
students with disabilities.
Several state­level initiatives are underway to assist the inclusion of students with disabilities in
education reform. One initiative is a State Collaborative on Assessment and Student Standards
(SCASS), created jointly by NCEO and the Council of Chief State School Officers. The Special
Education SCASS is addressing critical issues in the assessment of students with disabilities,
including the development of assessment standards and measures. The Office of Special
Education Rehabilitative Services (OSERS) has awarded grants to North Carolina, Wisconsin
and a collaborative between Maryland, Kentucky and NCEO. The Office of Educational
Research and Improvement has awarded grants to Delaware, Maryland, Michigan, Minnesota,
North Carolina, North Dakota, Oregon, Pennsylvania and a collaborative of 22 states to address
state assessment issues, many of them focusing specifically on disability issues. These and
other efforts will need to be watched over time for some answers to questions that arise when
including students with disabilities in statewide reform.
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